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RESUMO - Neste trabalho, objetivamos analisar propostas de ativida-
des de escrita e reescrita de textos no livro didático de língua inglesa 
Time to Share – 9º ano do ensino fundamental, procurando observar 
sua articulação com propostas de trabalho com a linguagem produzi-
das, mais recentemente, no domínio dos estudos da linguagem. Como 
objetivos específicos, temos os seguintes: (i) identificar em que medida 
as propostas de produção de textos escritos assumem o trabalho com 
os gêneros discursivos; (ii) verificar que encaminhamentos são dados 
para essas propostas; (iii) examinar os critérios avaliativos envolvidos/
sugeridos nas atividades de produção escrita; (iv) discutir em que me-
dida o trabalho com a revisão e reescrita do texto pode contribuir para o 
desenvolvimento da habilidade escrita do aluno de língua inglesa. Para 
tanto, fundamentamos nosso trabalho especialmente em pressupostos 
bakhtinianos sobre linguagem, em discussões acerca do ensino do texto 
em língua inglesa, de critérios para a avaliação e reescrita de textos e, 
ainda, de critérios de seleção e uso do livro didático de língua inglesa. 
Os resultados da análise indicam que o livro didático examinado busca 
direcionar suas atividades de produção escrita com base nos gêneros 
discursivos e contemplar alguns aspectos de ordem textual e pragmática 
implicados na produção e na reescrita de textos, o que aponta, portanto, 
que, quanto às orientações propostas para a escrita e reescrita de textos, 
o livro didático em questão sinaliza um diálogo com contribuições dos 
estudos da linguagem, porém, não preenche plenamente ainda as condi-
ções para o desenvolvimento de uma atividade interlocutiva autêntica.
Palavras-chave: produção textual, livro didático, língua inglesa.
ABSTRACT - In this work, we aim at analyzing proposals for activities 
of writing and rewriting of texts in the English language textbook Time to 
Share – 9th grade of elementary school. We tried to observe its articulation 
to proposals of work with the language produced, more recently, in the 
field of language studies. As specific goals, we have the following: (i) to 
identify to what extent the proposals of production of written texts assu-
me the work with the discursive genres; (ii) to verify what guidelines are 
given to those proposals; (iii) to examine the evaluation criteria involved/
suggested in the activities of written texts; (iv) to discuss to what extent 
the work with the revision and rewriting of the text can contribute to 
the development of the writing skill of the English-speaking student. In 
order to do that, we grounded especially on Bakhtinian presuppositions 
on language, on discussions about the teaching of the English text, on 
criteria for evaluation and rewriting of texts, and also on criteria for the 
selection and use of the English textbook. The results of the analysis 
indicate that the textbook examined seeks to direct its activities of writ-
ten production based on the discursive genres and to comprehend some 
aspects of textual and pragmatic order implicated in the production and 
rewriting of texts. This reveal, as to proposals for writing and rewriting 
of texts, the textbook in question shows a dialogue with contributions 
from language studies, but it does not fully fulfill the conditions for the 
development of an authentic interlocutive activity yet.
Keywords: textual production, textbook, English language.
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Introdução
A produção de textos escritos nas aulas de língua 
inglesa tem sido motivo de intensa preocupação entre 
estudiosos da área já há algum tempo, devido, sobretudo, 
à quase inexistência dessa atividade em salas de aula de 
escolas públicas e privadas. Apesar de, certamente, já 
termos significativos avanços com relação ao tratamento 
do texto, seja pelo professor, seja pelo livro didático de 
língua estrangeira, doravante (LDE), estudos como os 
de Lima (2013) e Pinto e Pessoa (2009) revelam ainda 
contradições entre a prática e as abordagens teóricas que 
embasam esse ensino em nosso país. 
Pesquisas e conversas com colegas professores 
apontam que ainda se presenciam práticas de ensino de lín-
gua inglesa em que o trabalho com textos, na maioria das 
vezes, serve apenas para fins de explicações e exposições 
orais de formas e de conteúdos gramaticais. A persistência 
nesse modelo de ensino vai na contramão, portanto, do 
que preconiza uma concepção do uso da linguagem como 
prática social (Pontara e Cristovão, 2017). 
Importante aliado no processo de ensino e aprendiza-
gem, o livro didático de inglês, doravante (LDI), por muitas 
vezes, conduz os caminhos pelos quais professores e alunos 
devem percorrer, escolhendo ou excluindo o que deve ou 
não ser ensinado e aprendido, como demonstram pesquisas 
de Ramos (2009) e Silva (2009). Apesar de já comungarem 
com recentes abordagens de ensino-aprendizagem de línguas 
e terem incluído em seu programa uma diversidade de gê-
neros discursivos, os livros didáticos de língua estrangeira 
apresentam lacunas quando partem para a orientação de 
“aspectos multidimensionais dos textos, ou seja, aspectos 
que envolvem língua, cultura, comunicação e consciência de 
linguagem”, como aponta Dell’Isola (2009, p. 100). 
Procurando dialogar com as pesquisas citadas 
acima e contribuir com os estudos sobre ensino de línguas 
da área e aqueles desenvolvidos no âmbito do Grupo de 
Pesquisa em Produção e Ensino do Texto (GPET) e do 
Programa de Pós-Graduação em Ensino/Campus de Pau 
dos Ferros, da Universidade do Estado do Rio Grande do 
Norte, desenvolvemos o presente estudo centrando nossa 
atenção na análise de propostas de atividades de escrita e 
reescrita de textos em livro didático de língua inglesa do 
ensino fundamental. Nossa intenção é observar a articu-
lação de tais propostas com postulados produzidos, mais 
recentemente, no domínio dos estudos da linguagem. Mais 
especificamente, pretendemos dar conta dos seguintes 
objetivos: (i) identificar em que medida as propostas de 
produção de textos escritos assumem o trabalho com os 
gêneros discursivos; (ii) verificar que encaminhamentos 
são dados para essas propostas; (iii) examinar os critérios 
avaliativos envolvidos/sugeridos nas atividades de produ-
ção escrita; (iv) discutir em que medida o trabalho com a 
reescrita do texto pode contribuir para o desenvolvimento 
da habilidade escrita do aluno de língua inglesa. 
Inserido nos paradigmas das pesquisas em Lin-
guística Aplicada, este trabalho se configura como uma 
pesquisa documental, de natureza interpretativa, orientada 
por uma abordagem qualitativa. O corpus constitui-se de 
quatro dos oito encaminhamentos de produção textual, 
com foco nas orientações para escrita e reescrita textual 
no livro didático de língua inglesa Time to Share, do 9º ano 
do ensino fundamental. O livro recortado para o presente 
estudo é a versão manual do professor, coordenado por 
Gisele Aga e organizado pela Editora Saraiva. O referi-
do material foi selecionado pelos professores de inglês 
(incluindo a primeira autora deste artigo) das escolas 
públicas de Ensino Fundamental, do município de Tenente 
Ananias, RN, para fazer parte do contexto de ensino e 
aprendizagem daqueles sujeitos nos anos de 2017, 2018 
e 2019, observando o que prevê o Programa Nacional do 
Livro Didático (PNLD).
Além da presente introdução, na qual apresenta-
mos a proposta de nosso estudo, este texto se constitui de 
duas seções de discussão teórica focalizando os gêneros 
do discurso, livro didático e ensino de língua inglesa; de 
uma seção de análise do material didático recortado para 
exame; e da seção de conclusão, em que tecemos algumas 
considerações sobre os resultados do nosso trabalho.
Gêneros discursivos e o ensino do texto em 
língua inglesa
Os estudos sobre os gêneros discursivos, nas últi-
mas décadas, sobretudo após a publicação dos Parâmetros 
Curriculares Nacionais (PCN), vêm contribuindo para a 
efetivação de mudanças gradativas no ensino e aprendi-
zagem de línguas. Tais estudos fundamentam as práticas 
do ensino de línguas em sintonia com uma concepção de 
linguagem enquanto prática social, entendendo-se que a 
linguagem é, portanto, um lugar de relações entre indiví-
duos socialmente organizados. 
A assunção dessa concepção de linguagem faz-nos 
repensar o estudo/ensino da produção textual em língua 
inglesa na escola, uma vez que, de acordo com Lima 
(2013, p. 106), “[...] a apropriação de uma segunda língua 
amplia a atuação do cidadão na sociedade”. Tal posição 
indica a evidente necessidade de se formarem cidadãos 
que saibam se comunicar integralmente nessa sociedade 
multicultural e multiletrada, o que não se concretiza com 
propostas de trabalho que explorem simplesmente con-
teúdos gramaticais ou que tomem o texto como pretexto 
para ensino de tais conteúdos.
Dessa forma, entendemos que, se é importante 
que se incorpore o trabalho com gêneros do discurso, não 
adianta apenas colocarmos um número diversificado de 
gêneros discursivos dentro da sala de aula. É imprescin-
dível que os alunos se familiarizem com a produção da 
diversidade textual, levando em conta sempre os contex-
tos extraverbais, haja vista pesquisas demonstrarem que, 
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muitas vezes, a produção textual na escola se constitui 
ainda um acontecimento vazio de contexto, ou seja, sem 
endereçamento, propósito, funcionalidade, conforme 
apontam estudos de Paiva (2012), Figueiredo (2001) e 
Rottava (2004), entre outros. 
Um ensino de produção textual capaz de tornar o 
aluno um sujeito competente linguístico-discursivamente 
tem que partir do pressuposto de que nossos alunos esta-
rão produzindo textos que materializam discursos vivos. 
Nesse sentido, proporcionar um ambiente interativo em 
que os alunos realizem seus projetos de dizer é assumir o 
uso da língua em sua concretude, é dar sentido ao que se 
produz e o que se fala na escola e fora dela. Afinal, como 
afirma Bakhtin (2003, p. 265), “a língua passa a integrar 
a vida através de enunciados concretos (que a realizam); 
é igualmente através de enunciados concretos que a vida 
entra na língua”.
Em se tratando do ensino de língua inglesa, não 
podemos, ademais, negligenciar o fato de que a maioria 
dos alunos enfrenta dificuldades para se comunicar, seja 
por meio de texto oral, seja mediante o texto escrito, como 
salienta Figueiredo (2001). Isso pode estar relacionado à 
falta de certos conhecimentos linguístico/gramaticais, seja 
no âmbito do léxico, seja da variedade de estruturas que 
diferem de sua língua materna, seja ainda em virtude do 
próprio desenho da aula, da maneira como o conhecimento 
é administrado, partilhado. 
Ao partir da premissa de que os sujeitos se cons-
tituem por meio da linguagem, pensamos que uma das 
alternativas para a superação dessa dificuldade poderia ser 
a criação de um ambiente favorável à interação. Muitos 
estudiosos da linguagem, inclusive que tratam sobre o 
ensino de língua estrangeira, como Dell’Isola (2009), por 
exemplo, veem nos gêneros discursivos a possibilidade de 
se oportunizar ao aluno condições de agir verbalmente, 
na língua-alvo, de forma significativa. É preciso enfatizar, 
no entanto, que este trabalho não pode ser mecânico; mas 
diverso, dinâmico, dialógico e ideológico, posto que é tra-
balho com e sobre a linguagem. Dessa maneira, é preciso 
que tenhamos objetivos e parâmetros avaliadores claros e 
consistentes, se queremos sucesso no processo.
Antunes (2006) apresenta três aspectos que podem 
nortear nosso olhar sobre os textos escritos dos aprendizes 
em língua portuguesa, que julgamos serem parâmetros 
válidos também para avaliações de textos produzidos em 
língua inglesa, a saber:
•  Elementos linguísticos – abrangem o léxico e a gra-
mática, o que pode interferir ou ajudar nos sentidos, 
tendo em vista que, segundo a autora, “a gramática 
da língua está em função do uso” (p. 173).
•  Elementos de textualização – referem-se à coesão, 
à coerência, à informatividade, à intertextualida-
de e a todos os procedimentos e estratégias da 
construção da conjuntura textual, suas regulari-
dades e estilos.
•  Elementos da situação em que o texto ocorre 
– esses elementos, que a autora denomina de 
estatuto pragmático do texto, são inerentes às 
condições de produção. Neles estão implicados 
também o conhecimento de mundo que usamos 
para construir sentidos, a escolha do gênero, 
que pode depender das intenções pretendidas, o 
domínio discursivo a que pertence tal gênero, as 
condições materiais para a circulação de determi-
nado gênero discursivo, um interlocutor previsto, 
pois, sem ele, não há como tomarmos decisões 
acertadas em relação ao nosso dizer, e, por fim, 
o espaço social, o que Antunes (2006) denomina 
de ancoragem do texto, lugar particular onde se 
dará a enunciação.
Os elementos destacados por Antunes (2006) to-
mam o texto em todas as suas dimensões, considerando 
que eles estão implicados na atividade interativa que 
constitui o exercício de produzir textos. Por isso, são con-
siderados aspectos fundamentais para o planejamento de 
atividades de produção textual na escola. Nesse sentido, 
acredita-se que, tanto os professores como os materiais 
educativos produzidos para subsidiarem o ensino de 
línguas não podem conceber o ensino do texto sem levar 
em conta todos os elementos que constituem o ato de 
produzir textos dentro de situações concretas, posto que 
implicaria neutralizar o que é dialógico e ideológico por 
natureza. A atividade humana de produzir sentidos se dá 
por meio de textos e é sempre endereçada e interessada, 
como se depreende do pensamento de Bakhtin (2003). 
Assim, o trabalho com a produção de textos na escola não 
pode ser relegado ao status de atividade sem importância, 
esporádica e sem planejamento, com ênfase apenas no 
estudo da gramática do texto.
É preciso, na verdade, que nos livremos de extre-
mos no ensino de línguas, como pontua Cordeiro (2016), 
ao tratar do processo de ensino de línguas e formação 
docente. A autora defende que se cumpram objetivos de 
ensino do texto, da gramática do texto e também da gra-
mática normativa. Seus estudos compreendem também 
o ensino desse último elemento como necessário para se 
entender o funcionamento da língua, já que, segundo ela, 
o ensino e estudo da gramática no contexto educacional 
atual pode estar ou vir a ser comprometido.  
Assim, percebe-se que os critérios de avaliação 
de textos escritos apontados por Antunes (2006) se apro-
ximam, no que tange aos objetivos de ensino de línguas, 
de pressupostos considerados por Cordeiro (2016), pois, a 
bem da verdade, a aprendizagem de uma língua, o aprender 
a se comunicar em uma dada língua, implica conhecer, 
além da situação de comunicação, o contexto e seus in-
terlocutores, a gramática, o léxico. Portanto, assumimos 
aqui a compreensão de que objetivar a constituição de um 
sujeito linguisticamente discursivo, capaz de construir 
372
Calidoscópio
José Cezinaldo Rocha Bessa, Wanderleya Magna Alves
sentidos conforme os diversos contextos de uso da língua, 
requer a integralização desse ensino em detrimento da ex-
clusão que sempre se fez presente ao longo das mudanças 
de métodos e abordagens (Cordeiro, 2016). 
O livro didático de língua inglesa:  
por um olhar crítico
Alvo de críticas, restrições ou mesmo de adoção 
total, o livro didático no Brasil ainda hoje se configura, via 
de regra, como principal fonte de pesquisa do professor, 
sobretudo no contexto de ensino de língua inglesa. Pode-se 
afirmar, seguramente, que ele, na maioria das vezes, sub-
sidia o docente no seu planejamento pedagógico. Pode-se 
dizer, ademais, que ele está presente no dia a dia da sala 
de aula, ditando, muitas vezes, o curso do fazer pedagó-
gico e, consequentemente, o que o aluno deve aprender, 
exercendo, assim, um papel central no trabalho em sala de 
aula, conforme atestam Oliveira e Furtoso (2009). 
É notório que existem vantagens e desvantagens 
em relação à adoção do LD, mas são os sujeitos (profes-
sores e alunos) que dele fazem uso que delineiam sua 
trajetória no processo de ensino/aprendizagem. Logo, o 
professor, sujeito mais experiente do processo, é quem 
poderá validar ou desconstruir a ideia de que o LD eviden-
cia o papel de “bíblia, muleta e fardo”, como questionam 
Ramos (2009, p. 174) e Pinto e Pessoa (2009, p. 81), ou se 
este adentrará a sala de aula como um dos vários recursos 
didáticos que podem auxiliar o trabalho do professor.
De acordo com Ramos (2009, p. 176), “[...] os 
papéis e funções do LD apresentam-se variados”, por 
dependerem das concepções teóricas de ensino-apren-
dizagem e de linguagem de seus produtores, além de 
estarem condicionados ao uso que dele se deseja fazer. 
Nessa perspectiva, a autora nos apresenta características 
que comportam o LD apenas como uma das formas de 
material didático, hoje materializado em diversas mídias, 
com intenções variadas, como aponta Tomlinson (2001), 
citado por Ramos (2009, p. 175-176), ao tratar da varie-
dade de materiais didáticos existentes:
[...] os materiais didáticos podem ser linguísticos, visuais, au-
ditivos e cinestésicos e podem aparecer em diferentes formas 
(impressos, cassetes, CD-ROMs, DVDs, ao vivo etc.). Podem 
ainda ser instrucionais (quando criados exclusivamente para 
fins pedagógicos); experimentais (quando fornecem exposi-
ção à língua em uso); elicitativos (quando estimulam uso da 
língua); exploratórios (quando buscam descobertas sobre a 
língua em uso).
É inegável a diversidade de formatos e composi-
ção dos materiais didáticos hoje disponíveis, sobretudo 
nesse contexto de avanços tecnológicos que vivenciamos. 
Contudo, é importante que não nos limitemos a observar 
as inovações físico-materiais, para que não caiamos na 
ilusão de estar inovando diante de práticas ainda caducas. 
Gomes Jr. e Silva (2016, p. 146-147) alertam para o uso 
consciente desses materiais quando defendem que “[...] é 
imprescindível estarmos cientes e seguros dos propósitos 
pedagógicos, linguísticos e educacionais [...] ou podere-
mos cair na armadilha de utilizar a tecnologia apenas como 
pretexto, sem observar sua relevância e seus porquês”.
Nesse contexto, torna-se indispensável a capacida-
de de análise do professor, tendo em vista que esta tarefa 
não é simples, pois exige uma demanda de conhecimentos 
tanto do contexto sociocultural do aluno – logo também 
de suas necessidades de aprendizagem – quanto de co-
nhecimentos teórico-metodológicos e pedagógicos, uma 
vez que é de sua responsabilidade “atuar positivamente 
na negociação dos objetivos e procedimentos de apren-
dizagem” (Silva, 2009, p. 61).
Concordando com Dias (2009), sustentamos que 
essa área de pesquisa ainda carece de trabalhos científicos 
que ofereçam avaliações criteriosas sobre os livros de Lín-
gua Estrangeira (LE). Ao professor de Língua Inglesa cabe, 
todavia, contar com os objetivos para o ensino de LE expli-
citados nos PCN-LE (Brasil, 1998) e, mais recentemente, 
com o auxílio de uma lista de critérios de análise do LD 
desta disciplina fornecida pelo Programa Nacional do Livro 
Didático (PNLD), edição 2011. Essa lista é, em alguma 
medida, importante para o agir dos docentes, porque ela se 
configura como suporte para que eles tenham parâmetros 
que possam fornecer-lhes alguma ajuda para essa tarefa.
Em seu estudo sobre avaliação de livros didáticos, 
Dias (2009) desenvolveu alguns instrumentos de avaliação 
que, segundo ela, permitirão ao professor:
[...] julgar se seu livro didático incorpora princípios sólidos 
sobre o processo de aprendizagem em LE e se ele traduz esses 
princípios em atividades significativas para o desenvolvimento 
das capacidades dos alunos para ler, escrever, ouvir e falar de 
uma maneira competente em contextos reais de interações. O 
instrumento fornecido pode também se tornar a base para suas 
reflexões sobre suas metas, objetivos de ensino e contextos 
educacionais em consonância com as necessidades dos alunos 
em relação à LE, influenciando ainda sua própria formação 
profissional. [...] pode ainda revelar lacunas que podem ser 
preenchidas com material complementar de sua própria pro-
dução, ou com materiais fotocopiáveis ou ainda com recursos 
da internet caso isso seja possível em seu contexto de atuação 
(Dias, 2009, p. 202).
Os critérios para avaliação2 de livros didáticos de 
língua estrangeira, elencados por Dias (2009), constituem-
-se em um referencial norteador para uma avaliação e 
seleção capaz de abarcar aspectos que subjazem uma 
concepção da linguagem e do ensino/aprendizagem de 
2 “O instrumento de avaliação em forma de uma checklist compõe-se de seis fichas que incorporam critérios avaliativos relativos ao LD de LE” 
(Dias, 2009, p. 203).
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línguas coerente com as teorias linguísticas enunciativo-
-discursivas. Contudo, concordamos com Silva (2009), 
quando se posiciona a favor de um olhar mais atento para 
objetivos que professores e alunos almejam alcançar. 
Partindo dessa premissa, o livro seria apenas mais um 
suporte em prol da aprendizagem.
Análise das orientações para escrita e 
reescrita de textos no livro didático Time to 
Share – 9º ano
A análise aqui empreendida contempla o exame de 
quatro propostas de produção de texto presentes no livro 
didático Time to Share – 9º ano. A análise e reflexões serão 
feitas com base em estudos que entendem a linguagem 
como constituída socialmente e compreendem a produção 
de texto como uma ação processual, não linear e necessária 
para a efetiva inserção do aluno nas práticas multiletradas, 
que definem o rumo de nossa história no mundo. Para tan-
to, utilizamo-nos de estudos como os de Antunes (2006), 
Paiva (2012), Moterani e Menegassi (2013), Araújo e 
Figueiredo (2015), Bessa et al. (2017), entre outros. 
Antes de adentrarmos a análise das propostas do 
livro didático Time to Share - 9º ano, entendemos ser 
pertinente realizar uma breve contextualização do referido 
livro quanto ao seu objetivo, a suas ancoragens teórico-
-metodológicas e à organização do seu conteúdo. 
O livro declara, em sua apresentação, assumir um 
ensino de línguas pautado em uma visão sócio-comuni-
cativa, com fins às práticas de letramentos presentes na 
sociedade. Para tanto, o material afirma ancorar-se em au-
tores como Vygotsky, Bakhtin, Schneuwly e Dolz, Abreu-
-Tardelli e Cristóvão, entre outros. O material assume 
ainda estar embasado em documentos oficiais que tratam 
de orientações para o ensino: Lei de Diretrizes e Bases 
da educação (LDB), Parâmetros Curriculares Nacionais 
(1998), Parâmetros Curriculares para língua Estrangeira 
(1998), como também nas Diretrizes Curriculares Nacio-
nais da Educação Básica (2013). 
O Time to Share – 9º ano é constituído de oito uni-
dades temáticas estruturadas sequencialmente da seguinte 
maneira: primeiro, o LDI apresenta, em cada unidade, no 
máximo, dois textos para leitura e compreensão; segundo, 
propõe-se o trabalho com questões sobre vocabulário; 
terceiro, propõe um ou dois tópicos gramaticais que tem 
relação entre si; quarto, apresenta uma atividade com 
listening; quinto, oportuniza um momento específico para 
se trabalhar a oralidade, e, por último, sugere-se uma ati-
vidade de produção textual (sempre referente aos gêneros 
que estão na seção de leitura e compreensão).
Isso posto, passemos para nossa análise, focali-
zando, incialmente, a identificação dos gêneros que são 
solicitados nas propostas de produção de texto. Nosso 
levantamento, quanto aos gêneros solicitados nas pro-
postas do livro, indica os achados dispostos no Quadro 1. 
Quadro 1. Gêneros do discurso no livro didático de inglês 
Time to Share.
Chart 1. Discursive genres in the English textbook Time 
to Share.
Gêneros discursivos propostos  
para a produção textual
Unidades Gêneros discursivos
Unidade I Biografia
Unidade II Fragmento de conselho
Unidade III Entrevista
Unidade IV Artigo de jornal
Unidade V Comentário de blog
Unidade VI Tira
Unidade VII Carta pessoal
Unidade VIII Debate online
Em nosso trabalho de análise, recortamos quatro 
dessas propostas (biografia, entrevista, tira e carta pessoal), 
as quais pertencem a diferentes esferas sociais (jornalísti-
ca, de entretenimento, pessoal), o que indica o direciona-
mento do ensino do texto pautado na leitura e escrita de 
textos que circulam socialmente. Todavia, apesar de serem 
textos de circulação social, não podemos concordar que 
todos sejam adequados para o ensino da produção textual, 
como, por exemplo, a tira, que pode servir mais para fins 
de leitura, considerando os argumentos de Pasquier e Dolz 
(1996) sobre gêneros que satisfazem a escrita e a leitura. 
É relevante esclarecer ainda que, ao longo de todas 
as unidades, o LDI apresenta, em sua seção de escrita, outros 
textos de mesmo gênero discursivo, com vistas a trabalhar 
o conteúdo/tema do gênero, aspectos gramaticais da uni-
dade, como também características estruturais estáveis do 
gênero em questão, cujo objetivo é verificar/identificar tais 
elementos, mediante o uso de questões de cunho objetivo 
ou de atividades para preenchimento de lacunas.
As propostas de produção e reescrita de textos 
selecionadas para as nossas análises têm a preocupação 
de partir sempre de um gênero, mantendo, dessa forma, 
certa coerência com as concepções teóricas discursivo-
-enunciativas às quais os autores do manual se referem na 
apresentação do material, como evidenciam os excertos 
que seguem.
O Excerto 1 contempla uma proposta de produção 
de uma biografia (biografia de uma pessoa idosa que o 
aluno admire). Ela é antecedida pelo estudo do gênero 
discursivo em questão e por uma atividade em que o 
aluno é solicitado a localizar informações no texto que 
explicitem o conteúdo temático, e ainda sinalizar carac-
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terísticas estáveis que compõem o gênero em estudo, 
tais como (a data de nascimento, a ocupação da pessoa 
e outras informações pessoais). Esses procedimentos e 
aspectos contemplados na referida proposta são, conforme 
entendimento de Monterani e Menegassi (2013), típicos da 
estruturação de atividades de produção propostas em livros 
didáticos. Nelas se constata uma suposta linearidade, que, 
na produção social dos enunciados, não existe. Percebe-se 
aí a intenção de que o aluno (re)conheça estruturas infor-
macionais comuns de composição e o conteúdo temático 
do gênero proposto antes de começar a produção.
Essas orientações fazem parte, em sua maioria, 
da pré-escrita do texto, o momento do planejamento, que 
orienta o aluno para a busca de seu objeto do discurso e 
de informações que comporão seu projeto de dizer, como, 
por exemplo, “escolha alguém de sua escola, vizinhança 
ou alguém famoso”, procure por informações sobre essa 
pessoa em livros ou na internet, se a pessoa for famo-
sa”, “se a pessoa é alguém de sua escola ou vizinhança, 
você pode entrevistá-la/lo”, “lembre que informação é 
importante em uma biografia e prepare as questões que 
você precisa perguntar ou que você precisa pesquisar”.
No entanto, apesar de toda preocupação com o 
conteúdo informacional que o aluno precisará obter para 
conseguir desenvolver seu texto, a proposta não se dese-
nha como tipo de enunciado responsivo (Szundy, 2014), 
característica dos gêneros discursivos produzidos nas mais 
diversas esferas da atividade humana. Não se vislumbra 
uma contrapalavra, mesmo a proposta apresentando su-
porte, circulação (mural ou espaço online) e interlocutor 
(o professor e os colegas de classe). Ademais, não se tem 
um propósito para a solicitação desse enunciado, aliás, sua 
finalidade responde apenas a objetivos de textos escolares, 
como a redação, ou seja, o aluno escreverá o texto simples-
mente para saber como se escreve, como se configura sua 
estrutura, sem qualquer atenção para a maneira subjetiva 
do autor, para suas escolhas lexicais, gramaticais, discur-
sivas; fato é que na seção self evaluation (autoavaliação) 
o livro apresenta como objetivo referente à atividade de 
produção de uma biografia “ler e reproduzir biografias”.
Como pode ser constatado na sequência da pro-
posta, a orientação para informações características que 
compõem esse tipo de enunciado (o nascimento, ocupação 
e informações pessoais sobre a pessoa biografada) são os 
Excerto 1. Proposta de produção de biografia.
Excerpt 1. Proposal to produce a biography.
Fonte: Time to Share – 9º ano (2015, p. 22-23).
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parâmetros pressupostos para guiar a produção; elemen-
tos, dessa forma, ligados à textualidade. Outros aspectos 
inerentes à produção tais como elementos linguísticos de 
recorrência (ortografia, coerência, coesão, entre outros) 
ficam implicitamente a cargo do professor, conforme 
explicitado na sequência de orientação que abrange a fase 
de revisão/reescrita: “mostre o rascunho a seu professor e 
faça as mudanças necessárias”.
O professor seria, neste caso, o único interlocutor 
a contribuir na construção da escrita dos alunos, pois, 
conforme a orientação, os comentários que são sugeridos 
aos colegas fazerem são parte da fase de exposição/apre-
sentação dos textos em suas versões finalizadas: “Depois 
de ler as biografias que seus colegas escreveram, você 
pode fazer comentários sobre os textos que você leu”. 
Nota-se, nesse sentido, que a interação no processo de 
produção acontece, mas de forma limitada, assim como se 
costuma presenciar no contexto escolar, como descrevem 
Monterani e Menegassi (2013, p. 219):
Em sala de aula, o interlocutor real, além da própria consciência 
do indivíduo, também é representado pela figura do professor, 
o par mais avançado da situação comunicativa, aquele que lê, 
revisa e avalia os textos dos alunos para que ocorra a reescrita. 
Assim, todo o processo de produção textual é efetuado sob os 
moldes de um contexto histórico e ideológico (o interlocutor 
superior), que pré-estabelece padrões de escrita, os quais 
exercem influência tanto na forma de escrever, como no ato 
de revisar e reescrever textos. 
Está, nesse posicionamento, descrita a figura de 
um professor cumpridor de tarefas, a de ensinar o aluno 
a escrever determinado texto para um único interlocutor, 
que tem como função apontar adequações e inadequações, 
sugestões (quando isso acontece) para seu avanço como 
produtor de textos. Não se concebe, nesse ínterim, o lugar 
social mais amplo do aluno e do professor, visto que se 
escolariza a produção. O gênero discursivo, nesse tipo de 
proposta, é abstraído do mundo da vida.
Antes do passo a passo que leva o aluno a planejar 
sua escrita, são apresentadas, nesta proposta (Excerto 
2), características comuns ao gênero mediante um exer-
cício com espaços em branco, em que o aluno precisa 
completar afirmativas sobre características e funções do 
gênero entrevista com as seguintes palavras ou expres-
sões (over the phone, questions, specific information, que 
Excerto 2. Proposta de produção de entrevista.
Excerpt 2. Proposal to produce an interview.
Fonte: Time to Share – 9º ano (2015, p. 54-55).
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em português equivalem a “por telefone”, “perguntas”, 
“informações específicas”, respectivamente). Assim, o 
livro didático descreve como pode se desencadear uma 
entrevista: (a) entrevistas podem ser conduzidas pesso-
almente, por telefone ou por outros meios de comuni-
cação, tais como e-mail; (b) o objetivo das entrevistas 
é coletar informações específicas sobre uma pessoa ou 
um tópico, assunto; (c) o entrevistador tem que levar em 
consideração alguns aspectos importantes, tais como o 
tipo de questões para perguntar, a personalidade do en-
trevistado, os prováveis leitores e os objetivos da coluna 
da entrevista que será publicada.
Diferentemente da produção da biografia, a propos-
ta da entrevista se apresenta com uma finalidade: entre-
vistar alguém que tenha vivido em contexto sociocultural 
diferente do seu lugar de origem, a fim de proporcionar 
uma discussão sobre diferenças culturais em sala de aula: 
“você deve escolher alguém que tenha vivido em lugar 
diferente de onde ele ou ela nasceu e cresceu”; “[...] 
prepare questões que ajudarão você encontrar diferenças 
culturais onde essa pessoa tenha estado e vivido”. O debate 
do referido tema também abordado na seção de leitura 
desta mesma unidade configura-se como forma possível 
de instigar o pensamento crítico e reflexivo do aluno, de 
fazer com que ele tenha a oportunidade de externar seu 
ponto de vista.
A escolha do tema, o endereçamento da produção 
bem definido, bem como o objetivo de se fazer uma 
discussão sobre as respostas à entrevista fazem com que 
outros diálogos surjam e entrem na cadeia infinita dos 
enunciados. São atividades com essas características que 
poderiam suscitar o embate ideológico de vozes e engajar 
o aluno em seu dizer e dar-lhe o status de autor de suas 
produções, e, por conseguinte, possibilitar a consecução 
de resultados mais satisfatórios no trabalho com a lingua-
gem para além das paredes da escola (Bessa et al., 2017).
A interação nessa proposta também acontece 
quando se considera a forma como a elaboração do texto 
é sugerida. A entrevista é requisitada para ser produzida 
em duplas, proporcionando, dessa forma, o que Soares 
(2008, p. 82) denomina como aprendizagem colaborati-
va. Trata-se de uma estratégia que, segundo a autora, se 
inscreve em “estudos sobre a aprendizagem da escrita do 
ponto de vista sócio-cognitivo”, especialmente ligados a 
“abordagens para o ensino de redação, surgidas em meados 
do século XX, quanto com a visão sócio-interacionista e 
comunicativa da aprendizagem”, cujo objetivo principal 
é o compartilhamento de saberes para a ajuda mútua entre 
os alunos (Araújo e Figueiredo, 2015).
A possibilidade da interação em uma atividade 
de escrita que implica outros interlocutores, que não seja 
apenas o professor, é já uma forma de avanço, posto que, 
na escola, tem se priorizado por muito tempo a autoridade 
do professor como única contrapalavra aos discursos dos 
alunos, às suas produções (Gaffuri e Menegassi, 2010). 
Não se nota, após a sugestão da produção em duplas, ao 
longo do passo a passo, qualquer orientação de revisão 
também colaborativa entre os alunos, logo a função dessa 
etapa é atribuída apenas ao professor, conforme com-
provamos no seguinte recorte: “peça ao professor para 
revisar as questões”. Evidencia-se aí um procedimento 
contraditório em relação ao encaminhamento para o pro-
cesso de produção. 
Na proposta que segue, temos uma orientação 
para a produção de uma tira (Excerto 3). Observamos 
nela uma atividade que solicita ao aprendiz preencher 
lacunas com características relacionadas ao gênero soli-
citado, como as que seguem: a tira comporta desenhos, 
personagens fictícios e linguagem informal. Além disso, 
ela pode apresentar, algumas vezes, onomatopeias; serve 
para divertir; e os dizeres das personagens se apresentam 
dentro de balões. 
Podemos destacar, inicialmente, que a proposta 
ora analisada orienta os alunos a trabalharem em pares, 
assim como observamos na proposta anterior. Além disso, 
detalha o planejamento para a escrita, descrevendo carac-
terísticas da estrutura composicional e estilo de linguagem 
do gênero, somando-se aos procedimentos que culminam 
para a execução da tarefa.
Nessa perspectiva, a preocupação com a textualida-
de, com o modo como o texto será estruturado, organizado, 
bem como seu endereçamento, sinaliza, em certa medida, 
uma ruptura com determinadas propostas de ensino do 
texto que sempre ocuparam espaço em sala de aula e em 
livros didáticos, uma vez que o material em análise trata 
de outras questões que não sejam apenas gramaticais. É 
importante destacar, inclusive, que o viés gramatical não 
é contemplado nas sugestões referentes a esta proposta, 
nem tampouco nas anteriores, o que é bastante positivo, 
como é também a sugestão de mudança de interlocutor das 
produções dos alunos, que sempre se deu na verticalidade 
professor – aluno, com vistas à atribuição de uma nota.
Na proposta em análise, pelo contrário, sugere-se 
que o texto reescrito seja exposto no mural de sala de aula e 
que outros estudantes (apesar de não estar claro no encami-
nhamento, entendemos que podem ser também estudantes 
de outras turmas) possam apreciar as produções e opinar 
sobre a mais divertida ou a mais criativa. O LDI sugere 
que “o professor pode compilar as tiras produzidas para 
montar um gibi e doar à biblioteca”, encaminhamento esse 
que satisfaz a ideia de um projeto de dizer que favorece 
a atividade interlocutiva.
A proposta do Excerto 4 contempla o trabalho 
com o gênero carta pessoal. Tal atividade inicia a seção 
de produção escrita destacando características do gênero 
carta pessoal, reportando-se a uma carta trabalhada na 
página 108 da unidade 7 do LDI. Os alunos são orientados 
a relerem essa unidade para identificarem características 
do gênero citadas no exercício, que se encontra na seção 
Writing (p. 118).
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Excerto 3. Proposta de produção de tira.
Excerpt 3. Proposal to produce a comic strip.
Fonte: Time to Share – 9º ano (2015, p. 102-103).
Outras características estruturais do gênero são 
apresentadas, além das identificadas na carta pessoal, ao 
longo do exercício: “cabeçalho”, “saudação inicial”, “o 
corpo” (a parte que contém as informações principais do 
conteúdo do texto), “o encerramento” (a última fala da 
carta/despedida) e “assinatura”.
No que diz respeito ao encaminhamento para a 
produção da carta pessoal, o livro didático propõe nova-
mente o trabalho em pares, orientação que, nesse caso, nos 
parece inadequada, por se tratar de um gênero pessoal que 
demanda expressão de sentimentos e informações pessoais, 
elementos divergentes da vivência dos sujeitos produtores.
Posteriormente, a proposta apresenta uma espécie 
de preparação para se pensar a escrita do texto: identifica 
a audiência, ou seja, os interlocutores, como também 
o propósito comunicativo e elenca informações que a 
carta deve conter: “mensagem de boas-vindas”, “com-
partilhamento das experiências dos alunos no 9º ano”, 
“compartilhar expectativas sobre a ida para o ensino 
médio”; “o que os alunos do 8º ano devem esperar para 
o próximo ano escolar”. Além disso, pontua as principais 
características de uma carta: “saudação inicial”, “corpo do 
texto”, “encerramento” e “assinatura”. Assim como nas 
demais propostas, solicita que o aluno mostre o rascunho 
ao professor e que reescreva sua versão final, depois dos 
ajustes que, possivelmente, o professor sugerirá ou não.
Depreende-se, dessa proposta, uma orientação 
norteadora no que se refere a questões de discursividade 
do texto, ao endereçamento e a intencionalidade, elemen-
tos de ordem textual e pragmática, citados por Antunes 
(2006). Reconhecemos, ainda, que a atividade estimula a 
interação verbal entre alunos de turmas diferentes, além de 
servir como instrumento que, na maioria das vezes, exige 
uma atitude claramente responsiva (Bakhtin, 2003), que 
se configura como a necessidade de responder a outros 
enunciados.
Constata-se, dessa forma, que o livro didático 
contempla, consideravelmente, em suas propostas de 
produção e reescrita, aspectos relacionados ao contexto 
verbal e extraverbal, porém a ausência de direcionamento 
a aspectos linguísticos é compreensível, haja vista que 
estas dificuldades comumente são observadas no próprio 
processo de interação e após este. Em contrapartida, o livro 
didático dá ênfase à estrutura composicional dos gêneros 
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Excerto 4. Proposta de produção de carta pessoal.
Excerpt 4. Proposal to produce a personal letter.
Fonte: Time to Share – 9º ano (2015, p. 118-119).
propostos para a escrita e objetiva preparar o aluno para 
escrever, quando o material se propõe a sempre apresen-
tar um modelo do gênero solicitado, trabalhar com suas 
características e atentar para a discursividade da produção. 
Percebe-se, nesse sentido, que o livro didático de 
língua inglesa analisado consegue atingir alguns objeti-
vos a que se propõe: (a) focaliza a produção de diversos 
gêneros discursivos; (b) abrange alguns aspectos prag-
máticos: interlocutor, suporte, adequação da linguagem; 
(c) abarca aspectos de ordem da estrutura composicional 
do gênero; (d) obedece a algumas etapas do processo 
de produção como o planejamento e solicita a etapa de 
revisão/reescrita. 
Como constatado, as propostas também orientam 
a maioria das produções em pares, atendendo a presssu-
postos de estudos sobre atividade e revisão colaborativa 
(Soares, 2008; Figueiredo, 2001; Araújo e Figueiredo, 
2015). Contudo, assim como já sinalizado anteriormen-
te, no encaminhamento para a produção da carta, esse 
procedimento não se adequa à natureza social do gênero. 
Além disso, a intenção de fazer esse trabalho colaborativo 
limitou-se, no mais das vezes, a indicar, aos alunos, a lei-
tura das produções finais de seus colegas, e ao professor, a 
tarefa de único revisor. O livro didático, com isso, continua 
perpetuando, em boa medida, uma prática que há décadas 
tenta-se descentralizar.
Por fim, é válido salientar que seria muito produti-
vo termos materiais didáticos e professores que pensassem 
o ensino de produção textual como meio pelo qual se im-
plica e se constrói uma diversidade de saberes, conforme 
salientam Antunes (2003, 2006) e Pasquier e Dolz (1996), 
entre outros. Por conseguinte, reconhecer que, por esse 
motivo, essa atividade demanda a observação de vários 
critérios de ordem linguística, textual e pragmática, que 
precisam ser evidenciados e estudados no processo de 
construção dos textos, posto que estes não devem ser 
produzidos aleatoriamente, tampouco concebidos em 
um só momento, conforme bem salientam Moterani e 
Menegassi (2013).
Conclusões
A análise do Time to Share – 9º ano indica que o 
livro didático apresenta perspectivas de mudança. A ob-
servação se dá quanto ao tratamento da produção escrita, 
quando materializa, em suas atividades, a diversidade 
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textual preconizada nos estudos recentes da linguagem 
como necessária para o desenvolvimento linguístico-
-discursivo dos estudantes.  
Entretanto, é relevante destacar que somente a inser-
ção dessa variedade de gêneros discursivos não garante a 
efetividade do aprender a comunicar-se numa língua. Existe 
a urgência de se conhecerem as nuanças e especificidades 
que atravessam a compreensão/produção dos enunciados, 
textos em seus contextos, e esse conhecimento não tem a 
possibilidade de acontecer aleatoriamente na escola.
Nesse sentido, pensar a produção escrita em sua 
faceta múltipla e complexa, as dificuldades que enfrenta-
mos no âmbito da sala de aula, como o limite de tempo, 
o número de alunos, a falta de materiais básicos para 
ministrar uma aula, a desmotivação, entre outros fatores, 
permite-nos enxergá-la como meio pelo qual nossos alunos 
podem ressignificar seus papeis sociais, tanto no âmbito 
da sala de aula, quanto fora dela. Contudo, concordamos 
com Pasquier e Dolz (1996), quando enunciam que as 
condições de ensino e aprendizagem adequadas são fa-
tores preponderantes para a efetividade da atividade de 
produção textual na escola.
Considerando, portanto, os avanços e os limites 
do livro didático analisado e dado o cenário de descaso e 
precarização que assola a educação brasileira, perseguir 
uma ação pedagógica especializada, aliada a uma forma-
ção teórico sólida, capaz de fazer escolhas coerentes em 
relação ao seu objeto de ensino/estudo e que leve em conta 
as especificidades que são inerentes à língua/linguagem 
em uso, é imprescindível para que se viabilize objetivos 
claros e estratégias concernentes para o modelo de ensino 
e o perfil de cidadão que se deseja incluir na sociedade.
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